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Audiovisueller Input (Minimalpaarrollenspiele) 
und Reflexion zur Förderung der 
Gesprächskompetenz in der Fremdsprache
Susanne Horstmann – Universität Bielefeld
Abstract
Der Artikel unterbreitet einen Vorschlag dazu, wie gesprächsanalytische Perspektiven 
kultursensitiv im Fremdsprachenunterricht genutzt werden können, um die Rezep-
tion und Reflexion authentischen Gesprächsmaterials in der Fremdsprache vorzu-
entlasten. Enthalten sind die Bausteine Minimalpaarvideos und Praxeogrammarbeit. 
1. Einleitung
Die Förderung von kommunikativer Kompetenz in der Fremdsprache unter 
Nutzung authentischer Daten ist seit dem Pragmatic Turn in der Fremdspra-
chendidaktik Thema (Zur kommunikativen Kompetenz siehe Schmenk, 2005 
sowie Legutke, 2008, den Authentizitätsbegriff diskutiert z. B. Lüger, 2009, 
S. 15 ff.). 
Interessanterweise scheint das Problem der unterrichtlichen Integration die-
ser Daten heute – ca. 35 Jahre später – noch immer nicht gelöst. Meines 
Erachtens ist zumindest einer der Gründe dafür darin zu suchen, dass für 
die Entwicklung von didaktischen Konzepten und Unterrichtsideen zu 
diesem Themenkomplex eine Kooperation von linguistischer und didakti-
scher Qualifikation unabdingbar ist – gerade die findet sich aber nur selten 
(auch hierzu siehe Lüger, 2009, S. 32). Des Weiteren ist die Berücksichtigung 
kulturwissenschaftlicher Sichtweisen notwendig – noch immer aber ver-
stehen sich die meisten DaFler entweder als Sprach- oder als Kulturmittler. 
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Die wenigsten Unterrichtenden haben sich mit beiden selbstverständlich 
ineinandergreifenden Bereichen auseinandergesetzt.  
In diesem Artikel möchte ich einige Vorschläge machen, wie Sprachlernende 
schrittweise an die Rezeption und Reflexion solch authentischer Daten 
herangeführt werden können. Dazu werde ich zunächst die m.E. zu beach-
tenden Grundannahmen skizzieren, um nachfolgend einen Vorschlag zum 
möglichen unterrichtlichen Vorgehen unter Einsatz von „Minimalpaarvideo-
sequenzen“ zu unterbreiten. Diese Vorgehensweise wurde im Laufe von 
Seminaren zum Thema Interkulturelle Pragmatik entwickelt und in einigen 
Sprachkursen in an der Universität Bielefeld sowie während eines ERAS-
MUS-Aufenthaltes an der Istanbul Üniversitesi mit dortigen Studierenden 
ausprobiert. Das illustrierende Beispielmaterial ist diesem Erasmus-Seminar 
entnommen. 
2. Einige Grundsätze und Grundannahmen zur unterricht-
lichen Förderung von Gesprächskompetenz in der
Fremdsprache
Die folgenden Grundannahmen sind der Gesprächsanalyse und der Kultur-
wissenschaft entnommen. Sie sind also traditionell verschiedenen Teilgebie-
ten des DaF-Bereichs zugeordnet, müssen aber als zusammenwirkend 
betrachtet werden. 
2.1 Gesprächsanalytische Grundannahmen
Die Grundperspektive des Sprechens als Handeln ist aus der ursprünglich 
sprachphilosophisch angelegten Sprechakttheorie hergeleitet und wurde in 
der pragmatischen Wende der Didaktik in den 80er Jahren genutzt, um den 
Fremdsprachenunterricht neu auszurichten. Dabei wurden alle „linguisti-
schen“ Fehler, die in der Sprechakttheorie angelegt waren (Sprecherzen-
triertheit, Fokussierung auf Einzeläußerungen etc.), zunächst übernommen 
(Siehe auch hierzu Schmenk, 2005). Trotzdem ist diese Grundperspektive 
nach wie vor nutzbar, weil didaktisch handhabbar. Sie muss allerdings not-
wendig mit den im Folgenden ausgeführten Annahmen verbunden werden.  
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Zentral ist zunächst einmal die Idee der Kontextualisierung und des reflexiven 
Kontextes (Basisinformation dazu siehe Auer, 1986). Wir stellen Situationen 
auch immer mit her, indem wir uns in ihnen verhalten. Beispielsweise ist 
eine Unterrichtssituation nicht nur von außen gegeben (Uhrzeit, Ort, 
autorisierte lehrende Person, lernende Personen, festgelegte Themen, weitere 
institutionelle Gegebenheiten), sondern die Unterrichtssituation wird von 
den Teilnehmenden auch immer mit konstituiert, indem sich alle so verhal-
ten, wie es von ihnen in ihren jeweiligen Rollen erwartet wird. Deshalb kön-
nen wir eine Unterrichtssituation, wenn sie uns beispielsweise auf Video 
oder auch nur als Audioaufnahme präsentiert wird, als solche identifizieren, 
auch wenn uns die Rahmeninformation: „Dies ist eine Unterrichtssituation“ 
nicht gegeben wird. Wir benutzen also alle immer Zeichen (Fachbegriff 
Kontextualisierungshinweise), die die Situation, in der wir uns befinden, mit 
herstellen. Diese Zeichen muss der Sprachlerner in fremdkultureller Kom-
munikation lesen und jeweils angemessen verwenden lernen.  
Wenn man von der Grundannahme eines reflexiven Kontextes ausgeht, heißt 
das immer auch, dass Gespräche interaktiv konstituiert werden. Interaktanten 
interpretieren wechselseitig ihre (Sprech-)Handlungen und reagieren auf-
einander. Jede Äußerung eröffnet jeweils verschiedene, aber nicht beliebige 
Reaktionsmöglichkeiten (Slots, Leerstellen). Damit zusammen hängt die 
besondere Aufmerksamkeit, die aufeinanderfolgenden Äußerungen, den 
Adjacency Pairs, gewidmet wird. Letztlich handeln die Interaktionspartner 
den Verlauf (und mögliche Ergebnisse) jedes Gespräches aus1. 
Aus linguistischer Perspektive sind bei der Analyse von Gesprächen auf die-
ser Basis Regelhaftigkeiten zu beobachten, Muster, die sich auch in scheinbar 
einmaligen, individuellen Interaktionen immer wieder finden.  
Die hier genannten Konzepte können Eingang in den Fremdsprachenunter-
richt finden, auch ohne die Benutzung der linguistisch fachsprachlichen 
Begriffe – ausschlaggebend ist hier m.E. der geschulte Blick des Lehrenden, 
                                                                
 
1  Diese Konzepte sind in jedem einführenden Artikel zur Konversationsanalyse genauer nach-
lesbar. Das Konzept der Adjacency Pairs wird darüber hinaus genauer erläutert in der 
DAAD-Datenbank Gesprochenes Deutsch (weitere Information dazu siehe Punkt 3.1).  
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der die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die obenstehenden Gesichts-
punkte lenkt. 
2.2 Kulturalität sprachlicher Interaktionen, Kulturbegriff des 
Lehrenden, Lernziel Reflexionsfähigkeit
Die oben erwähnten Regelhaftigkeiten können kulturell unterschiedlich sein und 
sie sind durch Beobachtung der Reflexion zugänglich, unter anderem han-
delt es sich dabei um Sprechhandlungen und Sprechhandlungsfolgen, Argu-
mentationsstrukturen und um Unterschiede auf mikrostruktureller Ebene 
(eine genauere Ausführung findet sich in Knapp (2011, S. 450 ff.)). 
Wenn ich als Lehrende im Unterricht Aufgaben zur Beobachtung und 
Reflexion solcher Muster geben will, muss ich mir notwendigerweise meines 
eigenen Kulturbegriffes bewusst sein. Ich muss wissen, dass der für die 
meisten Menschen alltagsweltlich naheliegendste monolithische Kulturbegriff 
die Kategorie „Nation“ überbetont, dass er nach außen zu scharf abgrenzt 
und nach innen Unterschiede verschleiert. Ein Beispiel: Gehe ich davon aus, 
dass „die Deutschen“ auf die eine Art und Weise funktionieren und „die 
Chinesen“ auf eine andere Art und Weise, dann kann ich nur oberflächlich 
Gebrauchsanweisungen geben (Verbeuge dich, widerspreche Vorgesetzen 
nicht o.ä.); dieses Wissen macht aber weder handlungskompetent (siehe 
Komplexität möglicher Unterschiede in Knapp, 2011), noch bereitet es auf 
die immer vorhandene Vielfalt an Verlaufsmöglichkeiten von Interaktionen 
(Stichwort: Slots) vor. Letztlich ist dieser Kulturbegriff sogar gefährlich, weil 
er rein nationen- und unterschiedsfixiert und insofern sogar rassistisch nutz-
bar ist2.  
Angemessener ist ein dynamischer Kulturbegriff, bei dem davon ausgegangen 
wird, dass Mitglieder einer Gruppe Wissensbestände, symbolisches Han-
deln, Normalitätserwartungen teilen und dass dieses geteilte und interaktiv 
                                                                
 
2  Rassismus und Kulturalismus sind auch in der bundesrepublikanischen Gesellschaft prä-
senter als man zunächst glauben mag. Eine erste Auseinandersetzungsmöglichkeit mit dem 
Thema bietet Mecheril (2010). 
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gehandelte Wissen (Kommunikative Praktiken) diese Menschen zu einer 
„Kultur“ macht. Solche Gruppen können Nationen sein, aber auch Golfspie-
ler, Universitätsangehörige etc. Verständigungsprobleme aufgrund nicht ge-
teilten Wissens gibt es zwischen Angehörigen unterschiedlicher Gruppen, 
beispielsweise Großeltern und ihren Enkeln, Fußballfans und Strickgruppen, 
Bankern und Sparstrumpffüllern3. Wir alle gehören also immer mehreren 
Gruppen an (Rathje, 2006), und diese Gruppen weisen in einigen Hinsichten 
Unterschiede, in anderen Gemeinsamkeiten auf. Auch intern sind diese 
Gruppen, u. a. wegen der Mehrfachzugehörigkeiten aller Mitglieder, aber 
auch aufgrund individueller Unterschiede, durchaus heterogen. 
Didaktisch ist deshalb eine reine Fokussierung auf Unterschiede zwischen 
Kulturen (Intergruppenunterschiede) nicht angemessen; es sind immer auch 
Intratruppenunterschiede herauszustellen sowie, selbstverständlich, Ge-
meinsamkeiten zwischen Gruppen. Es bietet sich an, bei der Beobachtung 
und Reflexion von sprachlichen Interaktionen immer wieder auch auf die 
persönliche Sicht des jeweiligen Beobachters fokussieren (Wie würdest DU 
dich verhalten? Warum... Jemand anders anders? Warum?...), sonst besteht 
die Gefahr der Stereotypisierung. Bei der Arbeit mit audiovisuellen Medien 
liegt eine solche Stereotypisierung besonders nahe, weil die medial gezeig-
ten Interaktionen gerade im Ausland oft als repräsentativ für die jeweilige 
Kultur angesehen werden.  
Es geht also darum, genauer hinzuschauen und differenziert unter Berück-
sichtigung verbaler, paraverbaler und nonverbaler Kommunikationsanteile 
über Interaktionssequenzen bestimmter Handlungstypen nachdenken zu 
lernen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten mit eigenem, als „normal“ em-
pfundenem Verhalten herauszuarbeiten und sich – ferner – Kommunika-
tionsmittel zu erarbeiten, mit denen in der fremden Sprache die ent-
sprechenden kommunikativen Aufgaben angemessen bearbeitet werden 
können4. 
                                                                
 
3  Sehr schön und kleinschrittig führt Hansen (2011) an einen solchen Kulturbegriff heran. Zum 
Thema ebenfalls lesenswert ist Knapp (2010). 
4  Die unterrichtliche Einbindung von Aufgaben zur Beobachtung von Gesprächsmustern ist 
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3. Ein Vorschlag für die kultursensitive Reflexion von 
Sprechhandlungen
Ausgehend von zwei Datenquellen, die aus den nachfolgend genannten 
Gründen für sich jeweils unzureichend sind, habe ich meinen Lösungsvor-
schlag erarbeitet. 
3.1 Kurzvorstellung der Datenquellen und der daraus 
abgeleiteten Idee
Das Center for Advanced Language Acquisition CARLA5 arbeitet mit kurzen 
Videosequenzen (Rollenspielen) zu verschiedenen Sprechhandlungen. Diese 
bieten durchaus die Möglichkeit der Einnahme einer interaktiven Perspek-
tive auf, doch blendet die Web-Seite selbst die Interaktivität leider aus. Das 
Programm ist letztlich sprecherfokussiert und auch der implizit vorhandene 
Kulturbegriff ist eher monolithisch, es fehlen aus interkulturellem Blickwin-
kel Sprechhandlungssequenzen zu „Hot Spots“ (Erläuterung siehe Heringer 
2007, Kapitel 7, Kultur in Sprache) wie Aufrechterhalten und Beenden von 
Gesprächen, dem Small Talk und dispräferierten Sprechhandlungen wie 
dem Zeigen von Dissens, dem Äußern von Kritik, dem Formulieren von 
Ablehnungen und der Beschwerde.  
Das DAAD-Projekt Gesprochenes Deutsch für die Auslandsgermanistik6 bietet un-
ter der Anleitung von Linguisten erstellte authentische Audio-Aufnahmen 
und Transkriptionen zu verschiedenen Themen sowie eine Einführung in 
Sprecherwechsel, Paarsequenzen und Wenn-Sätze. Die einzelnen Aufnah-
men und ihre komfortablen Transkriptionen sind aus gesprächsanalytischer 
Sicht durchaus interessant; es fehlt allerdings eine Aufbereitung für den 
sprachunterrichtenden Nicht-Linguisten; einige der Theoriekapitel scheinen 
                                                                                                                                           
 
weiterhin nicht nur linguistisch-sprachlich, sondern auch kulturwissenschaftlich relevant. 
Spracharbeit und „Landeskunde“ sind immer sinnvoll miteinander zu verbinden (siehe 
Altmayer, 2006). 
5  http://carla.umn.edu/speechacts/index.html, Abrufdatum 25.05.2016. 
6  http://audiolabor.uni-muenster.de/daf/, Abrufdatum 25.05.2016. 
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eher zufällig und nicht den Bedürfnissen von Sprach- und Kulturmittlern 
entsprechend ausgewählt, ebenso die Auswahl der Themen im Datenteil.  
Meines Erachtens könnte eine erweiterte Synthese aus CARLA und DAAD-
Datenbank zu einer Lösung des Problems beitragen: Die Arbeit mit video-
aufgezeichneten Rollenspielen ist sehr gut geeignet, um an die Auseinander-
setzung mit authentischen Kommunikationssituationen heranzuführen. Zum 
einen liegen die vorher nicht wortwörtlich schriftlich fixierten Rollenspiele 
näher an diesen authentischen Kommunikationssituationen als Lehrbuch-
dialoge, denn die Ersteller (in meinem Fall Studierende) gehen davon aus, 
dass die entsprechende Kommunikationssituation auf die gespielte Art und 
Weise tatsächlich ablaufen könnte. Zum anderen bieten solche Rollenspiele 
trotzdem die Möglichkeit der Kontrolle, die auch anderes, didaktisch redu-
ziertes Material hat. Der Videoersteller kann testen, welches Sprechtempo, 
welche Deutlichkeit, welcher Grad an Durcheinander dem lernenden Hörer/ 
Zuschauer (noch) zumutbar ist, und ggf. eine weitere Aufnahme machen. 
Schließlich ist es durch die Steuerung möglich, Aufnahmen zu erstellen, die 
sich nur in wenigen Parametern unterscheiden und die so in ihrer Oppo-
sition der Reflexion leicht zugänglich sind. Solche Parameter können bei-
spielsweise sein: formelle Situation vs. informelle Situation, Vertrautheit der 
Partner vs. Unvertrautheit der Partner, ± Hierarchie, ± Größe eines Anliegens 
etc. Je nach Sprechhandlung / kommunikativer Aufgabe bieten sich hier 
unterschiedliche Parameter zur Variation an. Ich nenne diese Art von Videos 
Minimalpaarvideos. Um den Detailblick zu ermöglichen, sollte die Länge der 
einzelnen Rollenspiele auf 1-1,5 Minuten beschränkt werden. 
An die Analyse solcher Videos und die Reflexion über die jeweils relevanten 
Parameter ist die Auseinandersetzung mit authentischen Daten desselben 
Sprechhandlungstyps anknüpfbar.  
3.2 Ziele
Ziel des Einsatzes solcher Minimalpaarrollenspiele ist eine Schulung der 
Beobachtungsfähigkeit, und zwar sowohl in linguistischer als auch in inter-
kultureller/kulturwissenschaftlicher Sicht: Es soll Aufmerksamkeit für die 
Interaktions- und Aushandlungsperspektive gelenkt werden, jeweils rele-
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vante Parameter und ihre Füllung in der beobachteten Interaktionssituation 
sollen erkannt werden, Handlungsmöglichkeiten reflektiert und mit poten-
tiell eigenem Verhalten verglichen werden – Gemeinsamkeiten und Irritatio-
nen sollen reflektiert sowie eine Multiperspektivität auf interaktives Han-
deln eröffnet werden. Interaktive Muster werden schrittweise erarbeitet und 
stehen so ebenfalls zur kognitiven Auseinandersetzung zur Verfügung7. 
Die Vorentlastung durch die Arbeit mit den Minimalpaarrollenspielen er-
möglicht die anschließende Auseinandersetzung mit authentischem kom-
plexem Material wie beispielsweise dem in der DAAD-Datenbank Gespro-
chenes Deutsch gesammelten8.  
3.3 Erarbeitungsschritte
Für den Lehrenden ist es zunächst sinnvoll, sich die jeweils relevanten Para-
meter zu erarbeiten; diese könnten aber auch als Interpretationshilfe bereits 
bei der Erstellung des Unterrichtsmaterials z. B. in einer Erweiterung der 
DAAD-Datenbank Gesprochenes Deutsch gegeben werden.  
Die Erarbeitung im Unterricht selbst folgt dem beispielsweise von Suhrkamp 
(2006) vorgeschlagenen üblichen Muster der pre-, while- und postviewing acti-
vities, diese Schritte werden aber bei der Arbeit mit audiovisuellem Material 
oft nicht eingehalten, entweder weil man davon ausgeht, dass das darge-
botene Material selbst-verständlich ist und man deshalb befürchtet, bei 
kleinschrittigem Vorgehen die Lerner zu langweilen, oder weil man das 
Video eher zur Entspannung einsetzt. Gerade um den „Konsumblick“ 
abzuschalten, sind aber Verlangsamung und Zwischenschritte unabdingbar, 
nur so kann Beobachten und Reflektieren gelernt werden.  
  
                                                                
 
7  Der im ursprünglichen Vortrag enthaltene Bereich der spielerischen Aneignung der fremd-
kulturellen Muster durch den Einsatz von Theatertechniken (siehe Graphik 4) wurde in die-
sem Artikel aus Platzgründen gestrichen, die Ausführung der Überlegungen dazu gebe ich 
gerne im persönlichen Gespräch: susanne.horstmann@uni-bielefeld.de. 
8  Wünschenswert wäre eine Erweiterung der Datenbank nach gezielt ausgesuchten kommu-
nikativen Aufgaben. 
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3.4 Konkretisierung anhand des Beispiels: Ablehnen einer 
Bitte
Was muss man wissen, wenn man in Deutschland erfolgreich eine Bitte 
ablehnen will? Welche Parameter sind zu beachten? 
3.4.1 Theoretischer Hintergrund
Zunächst muss man wissen, was wem gegenüber überhaupt abgelehnt wer-
den darf. Was darf problemlos abgelehnt werden und wann bedarf die Ab-
lehnung einer ausführlichen Begründung? Wenn Begründungen genannt 
werden: Wie ausführlich sollten diese sein? Welche Argumente gelten in 
unserem Kulturkreis als „gute“ Argumente? Welche eher nicht?  
Wenn man selber derjenige ist, der eine Bitte äußert: Muss man sich mit 
jeder Ablehnung sofort zufriedengeben? Oder wie oft darf man seine Bitte in 
modifizierter/reformulierter Form wiederholen? Gibt es auch hierzu Kon-
ventionen?  
Bei der Beantwortung dieser Fragen spielen folgende Parameter eine Rolle: 
Ist das Verhältnis zwischen den Interaktanten (institutionell) hierarchisch? 
Kennen sich die beiden? Sind sie miteinander vertraut? Ist die Situation 
selbst eine formelle oder eine informelle? Und schließlich: Als wie groß gilt 
die Bitte?  
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3.4.2 Durchführung der Unterrichtseinheit
Im März 2013 habe ich die ersten Schritte des entwickelten Modells im 
Rahmen einer ERASMUS-Dozentur mit Deutsch-Studierenden der Istanbul 
Üniversitesi ausprobiert; die im Folgenden aufgeführten illustrierten Materi-
alien stammen daher.  
Einheit 1, 90 min: 
Zum Einstieg wurde ein Fragebogen ausgegeben, in dem die Studierenden 
sich Gedanken machen konnten über ihr eigenes Verhalten hinsichtlich des 
Formulierens und Ablehnens von Bitten9.  
Die Reflexion des Fragebogens im Plenum ermöglichte bereits, zum einen 
einige der relevanten Parameter herauszuarbeiten (z. B. ± Hierarchie, ± Ver-
trautheit), zum anderen wurde von den Studierenden sofort der Bezug zu 
Bildern der eigenen und der fremden Kultur hergestellt, unterschiedliche 
(vorgestellte) Verhaltensweisen und potentielle Gründe dafür wurden re-
flektiert. Kultureller Bezug wurde also von den Studierenden selbst herge-
stellt (und von mir nur aufgegriffen), das zunächst vorherrschende Argu-
ment (hier in der Türkei ist das so) wurde durch unterschiedliche Ein-
schätzungen der Studierenden aufgebrochen (interne Heterogenität von 
Gruppen), durch die jeweilige Reflexion der Gründe (z.T. migrations-) bio-
graphische Hintergründe (Hybridität) einbezogen. 
                                                                
 
9  Die obersten beiden Situationen habe ich gewählt, weil sie als prototypisch immer Redean-
lässe bieten, die mittleren beiden entstammen modifizierten Versionen von Critical Incidents 
aus der Critical-Incident-Datenbank: www.mumis-projekt.de/ (Abrufdatum 28.02.2014) und 
die letzten beiden Situationen sind die, die später als Videos präsentiert wurden.  
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Abb. 1 – Einstiegsfragebogen zum Ablehnen von Bitten (Quelle: Susanne Horstmann)
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Anschließend wurde Video 1 ohne Ton vorgeführt (die vorletzte Situation 
auf dem Fragebogen: Eine Studentin lehnt eine kleine Bitte einer ihr nicht 
oder kaum bekannten anderen Studentin ab). Ausgelöst von Beobachtungen 
zu Mimik, Gestik, Körperhaltung sowie Handlungen der beiden Interaktan-
tinnen wurden Thesen zur Situation aufgestellt (reflexiver Kontext). Video 2 
wurde – ebenfalls ohne Ton – mit ähnlichen Beobachtungsaufgaben ange-
schlossen (die letzte Situation auf dem Fragebogen: Eine Studentin lehnt eine 
größere Bitte einer ihr bekannten Dozentin ab). Insbesondere die abwei-
chenden Parameter konnten so gut beobachtet werden (Hierarchie, Vertraut-
heit/Bekanntheit der Interaktanten). Auch dass es sich um Bitten und deren 
Ablehnung (auf jeweils sehr unterschiedliche Art und Weise) handelt, ließ 
sich bereits anhand der reinen Videospur herausarbeiten. 
Einheit 2,90 min.:  
Nach diesem Einstieg wurde Video 1 mit Ton angesehen und genauer ana-
lysiert. 
Nun konnten auch Wörter geklärt und Intonation reflektiert, am Vortag auf-
gestellte Thesen bestätigt oder verworfen werden. Anschließend wurden 
Verständnisfragen geklärt und der Dialog wurde in Form eines Praxeo-
grammformulars 10 verteilt. Nach der für die anschließende Praxeogrammar-
beit unerlässlichen Wortschatzerarbeitung (Was sind Sprechhandlungen, die 
durchgeführt werden könnten? Wie kann man das machen?), füllten die Stu-
dierenden die Praxeogramme aus – und nach einem Abgleich wurde eine 
Dialogvariation von ihnen verfasst. Diese Dialoge wurden lediglich präsen-
tiert.  
                                                                
 
10  Praxeogrammarbeit besteht darin, dass die Äußerungen eines Dialogs in einer Tabelle in der 
linken Spalte zeilenweise aufgeführt werden. Die Tabelle enthält zwei weitere, zunächst leere 
Spalten, in diesen werden zum einen den jeweiligen Äußerungen Sprechhandlungen zuge-
wiesen; zum anderen gibt es eine Art Regieanweisung, WIE diese Sprechhandlung durchge-
führt wird. Das so entstehende Gerüst kann als mögliches Muster reflektiert werden. Es 
besteht die Möglichkeit unter Wegklappen des Originaltextes anschließend denselben Dialog 
oder Variantentexte zu erstellen. Hintergrundliteratur: siehe Hallet (2011).  
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Abb. 2 – Beispielspraxeogramm zu Dialog 1 (Quelle: Susanne Horstmann)
Einheit 3,90 min.: 
Video 2 wurde nach ähnlichem Muster erarbeitet, zunächst ohne, dann mit 
Transkript11. Die hier gezeigte Situation ist deutlich komplexer als die erste, 
dementsprechend nahmen sowohl die Wortschatzerarbeitung als auch die 
Reflexion erster spontaner Beobachtungen zur gesprochenen Sprache einen 
größeren Raum ein12. Ausgelöst durch das Transkript schloss sich eine 
Diskussion zu Umgangs- und Standardsprache an, zu Mündlichkeit und 
Schriftlichkeit. 
                                                                
 
11  Das Transkript wurde zwecks besserer Lesbarkeit nach den Regeln der deutschen Ortho-
graphie erstellt, allerdings wurden umgangssprachliche Wendungen, Verschleifungen etc. 
mit notiert. Bereits diese Form sorgte für Befremdung, da sie abweichend war vom Lehrbuch- 
oder Schriftdeutsch.  
12  Der Lehrende muss sich bei der Analyse von komplexeren Texten immer vorher überlegen, 
wie genau der Text für die zu erreichenden Lernziele verstanden werden muss: Reicht ein 
sprachliches Globalverständnis oder benötigen die Lerner für ihre Weiterarbeit ein Detailver-
ständnis des Textes? 
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Anschließend überlegten die Studierenden, ob sie sich in diesen Situationen 
genauso oder anders verhalten würden, und reflektierten jeweils Gründe 
dafür. Verknüpfungen mit den Fragebogenantworten zu Eingang der Einheit 
wurden hergestellt.  
Am Schluss der Einheit stand die Bearbeitung einer Aufgabe nach dem 
Muster des Peer Facilitated Learning, einer Form der Gruppenarbeit, bei der 
die Lerner in wechselnden Sozialformen mit sehr kleinschrittigen Aufgaben-
stellungen selbstständig einen größeren Aufgabenkomplex bearbeiteten13. 
Mit folgenden Aspekten sollten die Studierenden sich im Rahmen der 
Aufgabe beschäftigen:  
 
- eine genauere Beobachtung der Hierarchieunterschiede zwischen Dozen-
tin und Studentin 
- die Art und Weise, wie die Bitte abgelehnt wurde und sich daraus erge-
bend eine Reflexion der Argumente und der Argumentationsmuster: 
Was sind gute Argumente, was schlechte? 
- eine begründete Gesamteinschätzung der Situation (gelungene Interak-
tion oder nicht) 
- die Reflexion der Mängel des Rollenspiels: An einigen Stellen sieht man, 
dass hier tatsächlich zwei Studierende spielen und nicht eine Dozentin 
und eine Studentin. 
 
Lesen Sie den zweiten Text (Ablehnung der Bitte einer Dozentin) Turn für 
Turn (d. h. jede Äußerung von einer der Sprecherinnen einzeln und notieren 
Sie alles, was Ihnen auffällt. Hier einige Hilfsfragen. Es ist nicht schlimm, 
wenn Sie es nicht schaffen, in den 10 Min. alle Fragen zu beantworten.  
Woran sehen Sie, dass A in der Hierarchie höher steht als B?  
Woran sieht man, dass B unsicher ist?  
B lehnt den Wunsch von A zwei Mal ab (Zeile 18 und Zeile 21-24). Wie 
macht sie das beide Male? Sagt sie direkt „Nein“? 
                                                                
 
13  Einen schönen Überblick über zu nutzende Techniken kooperativen Lernens gibt das Frie-
drich-Jahresheft 2008 (Biermann, 2008). 
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Was macht A dazwischen (Zeile 19-20) 
Ist das Ganze eine gelungene Interaktion? Warum/nicht? 
Falls Sie noch Zeit haben: Das Ganze ist ein Rollenspiel. Verhält sich A 
tatsächlich wie eine Dozentin? Woran sieht man evtl., dass sie es nicht 
wirklich ist?  
Besprechen Sie Ihre Arbeitsergebnisse mit Ihrem Nachbarn. 
Diskutieren Sie in der 4er-Gruppe folgende Fragen 
Welche Argumente werden in den Videos genannt?  
Sind das gute Argumente? Warum?  
Wären hier an der Istanbul Universität dieselben Argumente gut, um solch 
ein Anliegen abzulehnen?  
Beenden Sie die Gruppenarbeit. Sie müssen bereit sein, ihre Ergebnisse in 
der nun folgenden Diskussion darzustellen 
Abb. 3 – Beispiel für dir Formulierung einer Peer Facilitated Learning-Aufgabe (Quelle: Susanne 
Horstmann)
Nach der Gruppenarbeit wurde insbesondere die kulturgebundene Validität 
von Argumenten reflektiert und ein Resümee gezogen. 
An dieser Stelle nun wäre die Rezeption und Reflexion authentischer Ge-
sprächssituationen derselben kommunikativen Aufgabe anknüpfbar. Hier 
wären die Angebote in der DAAD-Datenbank Gesprochenes Deutsch nutz-
bar: Ein globales Verständnis der kommunikativen Aufgabe und der Situa-
tionen wäre durch die Vorentlastung und die Reflexion relevanter Parame-
ter, guter und schlechter Ablehnungsgründe etc. recht schnell gegeben. Wie-
tere Gesichtspunkte (z. B. Reflexion tatsächlicher gesprochener Sprache) 
könnten thematisiert werden; orthographisch angepasste Transkripte könn-
ten beispielsweise mit Minimaltranskripten (z. B. nach GAT) und dem tat-
sächlich Gehörten verglichen werden, Argumentationen analysiert etc.  
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Abschließend hier zusammengefasst die von mir vorgeschlagene Vorgehens-
weise in visualisierter Form:  
Abb. 4 – Graphische Darstellung der von der Autorin vorgeschlagenen Vorgehensweise (Quelle: 
Susanne Horstmann)
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